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Ernst Peter Fischer: Die andere Bildung. 
Was man von den Naturwissenschaften 
wissen sollte. München: Ullstein 2001. 
464 S., € 24,–. 
 
Anscheinend gibt es narzisstische Krän-
kungen, die produktive Bücher zur Kon-
sequenz haben. Mit Fischers Buch 
scheint es mir jedenfalls so zu sein, denn 
seine Kränkungen, die er anscheinend 
stellvertretend für alle Naturwissen-
schaftler bearbeitet, sind unübersehbar: 
Dietrich Schwanitz’ gleich zu Beginn des 
Buchs kritisierte publikumswirksame 
Auslassungen über „Bildung – Alles was 
man wissen muss“ (vgl. auch die Rezen-
sion in Z.f.Päd., H.3/2000) stellen offen-
bar eine solche Kränkung dar; denn die-
se „mit großem stilistischen Geschick in 
einem dicken Buch“ präsentierten The-
men und Argumente kommen – für Fi-
scher – zwar „clever und witzig“ daher, 
können aber „mindestens eine riesige 
Lücke“ (S. 10) nicht verbergen: Die Na-
turwissenschaften fehlen nahezu voll-
ständig. Für Fischer ist das – zweite 
Kränkung – nur ein neues Indiz für den 
„Hochmut eines literarisch und philo-
sophisch Gebildeten gegenüber den 
Leistungen der Naturwissenschaften“ 
(ebd.). „Naturwissenschaften und Bil-
dung gehören in Deutschland nicht zu-
sammen“, konstatiert er betrübt (S. 24). 
Schwanitz ist deshalb nur ein Exempel 
für die ohne alle Schuldgefühle manifes-
tierte und artikulierte Distanz der Ge-
bildeten, der „literarischen Intelligenz“, 
gegenüber den sciences. Diese wie selbst-
verständlich kultivierte Ferne, ja das 
Desinteresse und die Ignoranz gegen-
über den Naturwissenschaften stellen of-
fenbar die systematische Kränkung dar, 
der dieses Buch eines Naturwissen-
schaftlers und Wissenschaftshistorikers 
die Entstehung verdankt und der er mit 
der Präsentation der „anderen Bildung“ 
begegnen will.  
Die Leitfrage ist: „Wie viel Wissen-
schaft braucht also ein gebildeter 
Mensch? Wie kann er (oder sie) Kenner-
schaft auch auf dem Gebiet der exakten 
Wissenschaften erlangen?“ (S. 46) Die 
Antworten sucht und gibt der Autor in 
den Kapiteln 3 bis 12, bei denen jeweils 
zwei Kapitel zu einem Thema geordnet 
werden: für den Ursprung der Wissen-
schaften und für die mit guten Gründen 
als fortdauernd analysierte Aktualität 
von Alchemie und Astrologie (Kap. 3 u. 
4), für die Physik mit Fragen zum Kos-
mos und seinen Grenzen sowie, für die 
Mikroebene, in der Nacherzählung der 
„Lektion der Atome“ (Kap. 5 u. 6); „Was 
ist Leben“ führt zu den Fragen der Bio-
logie, auf die Suche nach dem „Ur-
sprung des Lebens“ (Kap. 7 u. 8); ver-
knüpft über das Thema der „biologi-
schen Evolution“, schließt sich die bis 
auf die evolutionäre Erkenntnistheorie 
ausgreifende und immer auch selbstkri-
tische Frage an: „Wieweit trägt der evo- 
lutionäre Gedanke?“ (Kap. 9 u. 10); zwei 
systematische Kapitel geben ein wissen-
schaftsimmanentes Resümee: „Revolu- 
tionen in der Naturwissenschaft“ (mit 
der Debatte seit Th. Kuhn) sowie „Be-
sonderheiten der Wissenschaft im 20. 
Jahrhundert“ werden dabei behandelt 
(Kap. 11 u. 12), bevor in Kap. 13 und im 
„Ausblick“ das Bildungsthema wieder 
aufgenommen wird, und zwar in der am 
Ende nicht mehr überraschenden, weil 
Z.f.Päd., 48. Jg. 2002, Nr. 6 
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in vielen Bemerkungen seit Beginn be-
reits gut vorbereiteten These: „Wissen-
schaft als Kunst denken“. 
Man liest dieses Buch mit Gewinn. 
Fischer versteht die Grundaufgabe der 
Bestrebungen, das „public understanding 
of science“ als zentrales Problem der „na-
turwissenschaftlichen Bildung“ zu be-
fördern: Er stellt interessante Fragen 
(„Warum wird es nachts dunkel?“, S. 
126; „Wozu braucht man eigentlich die 
vielen Männer?“, S. 354), er argumen-
tiert im Modell der genetischen Didak-
tik, also wissenschaftshistorisch, weckt 
immer neu selbst dort Verständnis für 
Betrachtungsweisen der Welt, wo man 
solches Verständnis bei einem einge-
fleischten Naturwissenschaftler zunächst 
nicht erwartet hatte, etwa bei Alchemie 
und Astrologie, und er zeigt deshalb 
auch den Ursprung der exakten Natur-
wissenschaften in einem Feld diffuser 
Überzeugungen, Meinungen und religi-
ös-traditioneller Erwartungen: Kepler 
und Newton als Astrologen, Mendel als 
Entdecker wider Willen, Einstein als Ur-
heber metaphysischer und deshalb un-
beantwortbarer Fragen, usw. Grundkon-
zepte der Naturwissenschaften, Leistun-
gen und Grenzen der Methode und 
zentrale Fragen des 20. Jahrhunderts, die 
z.B. von Problemen der Kategorie Un-
entscheidbarkeit ausgehen und damit 
die Grenzen der (Natur-)Wissenschaften 
selbst dokumentieren oder die Transfer-
fähigkeit ihrer Konzepte zum Problem 
machen, etwa die soziale Interpretation 
der Evolution, werden souverän abge-
handelt.  
Zur Überzeugungskraft des Buches 
trägt auch seine Präsentation bei. Man 
bekommt nicht nur ein Lesebändchen 
und kann deshalb bequem zwischen 
dem Text, vorn, und den Anmerkungen, 
hinten, wechseln, man bekommt auch 
Grafiken, Schaubilder, die wichtige In-
formationen zusammenfassen und sys-
tematisch erläutern. Fischer schreibt 
schließlich höchst lesbar, exemplifiziert 
gelegentlich die Probleme durch Zitate 
von Philosophen (Nietzsche immer wie-
der, so dumm sind die Philosophen an-
scheinend doch nicht, auch Ch.S. Peirce) 
und Dichtern (Goethe, Rilke, aber auch 
E. A. Poe mit seiner eigenen, ebenfalls 
klugen Kosmologie, Th. Mann und der 
„Zauberberg“, H. Mulisch); er zeigt seine 
Vorliebe für die Romantik und die Idee 
der Ganzheit, und er verweist knapp auf 
die wichtigste benutzte Literatur, schlägt 
weitere Lektüre vor und bietet ein Regis-
ter der Personen.  
Selbstverständlich provoziert ein sol-
ches Buch auch eine systematische Dis-
kussion (neben Korrekturen am Rande: 
Die „Berliner Schaubühne“ ist nun schon 
seit etlichen Jahren nicht mehr am Hal- 
leschen Ufer [so S. 25], und Habermas’ 
Bemerkungen über „Technik und Wis-
senschaft als Ideologie“ z.B. sollten nicht 
so leichtfertig kritisiert werden, wie das 
hier geschieht, wenn der Graben zu den 
Intellektuellen nicht zu groß werden 
soll). Die kritische Diskussion hat bei 
mir schon begonnen, als ich den Titel 
(„Die andere Bildung“) mit der Über-
schrift des einleitenden systematischen 
Kapitels („Die doppelte Bildung“) ver-
glich. Für den nur literarisch Gebildeten 
sind die Attribute nicht gleich: „anders“ 
verweist nicht auf eine Doppelung, also 
die Wiederholung des Gleichen, sondern 
auf systematische Differenz, aber wo liegt 
diese Differenz, und wie verbindet der 
Begriff der Bildung zur Einheit oder we-
nigstens zu einem Zusammenhang, was 
sich dann in die zwei Dimensionen des 
Naturwissenschaftlichen und Literari-
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schen untergliedern lässt (aber auch 
dann: ohne Doppelung)? 
„Kennerschaft“ ist ein verbindender 
Begriff, offenbar vom Status des unin-
formierten Laien ebenso entfernt wie 
von dem des fachintern versierten Ex-
perten. Der Begriff wird von Fischer am 
Umgang mit der Kunst abgelesen, die ja 
auch das zweite verbindende Glied bie-
ten soll, in dem Bildung sich artikuliert, 
nämlich dass man „Wissenschaft als 
Kunst denken“ kann. So elegant und an-
ziehend dieser Vorschlag aussieht, schon 
weil er auf die ästhetische Qualität der 
Naturwissenschaften setzt, auf die 
Schönheit ihrer Gedankengebäude und 
auf den Genuss, der sich mit Forscher-
praxis und Forscherglück verbindet, 
selbst der immer neue Bezug auf Goe-
thes Verständnis der Naturwissenschaf-
ten überzeugt mich nicht ganz; denn er 
nimmt die Erfahrungen des anderen 
und Fremden ausgerechnet im Verweis 
auf eine so problematische Kategorie 
wie „Ganzheit“ wieder zurück und lädt 
damit zum Überspringen der Anstren-
gung ein, die mit der „wissenschaftlichen 
Bildung“ überhaupt verbunden ist. 
Schließlich, und nur nebenbei: Die 
„Schule des Sehens“ (S. 431) will selbst 
als Bildungsprogramm absolviert sein, 
das Lesen der Bilder versteht sich auch 
für Naturwissenschaftler nicht von 
selbst, ästhetische Bildung ist ein eige-
nes, so notwendiges wie schwieriges Re-
vier, und beim Eingang warten die neu-
en Theoretiker.  
„Exakte Wissenschaft“ wird damit in 
ihrer Bedeutung jenseits des Experten-
status jedenfalls nicht zum Thema, weil 
ich dann als Referenz doch eher „Tech-
nik“ und die Bedeutsamkeit für das in-
dividuelle und gesellschaftliche Leben 
erwartet hatte als Kunst und die Position 
des connaisseur. Deshalb bleibt auch das 
Bild der Wissenschaft selbst eigentüm-
lich eng, und seine Geschichte im 20. 
Jahrhundert wird nur sehr selektiv er-
zählt, denn es gibt ja, z.B. für die Chemie 
oder Biologie gesprochen, nicht nur de-
ren Nutzen für den Menschen, sondern 
auch die Funktionalisierung als Waffe, 
um von ökologischen Fragen und dem 
Nahrungsmittelalltag ganz zu schweigen. 
Am Ende verwundert es deshalb doch, 
dass nicht wenigstens am Rande die dy-
adische Struktur – Naturwissenschaft vs. 
Geisteswissenschaften – zumindest auf 
die triadische Struktur erweitert wird, 
die den Alltag bestimmt, also dann auf 
die empirisch forschenden Sozialwissen-
schaften, nicht nur für die Ethik des So-
zialen. Psychologie oder empirische So-
zialforschung, die Wirtschaftswissen-
schaften oder die Geschichte als histori-
sche Sozialwissenschaft müssen ja ge-
nauso als ein Exempel der „modernen 
Wissenschaft“ gesehen werden wie die 
Naturwissenschaften, ohne doch in de-
ren Fragen, Begriffen, Theorien und Me-
thoden aufzugehen. Fischer hat sich ex-
plizit auf die „äußere Wissenschaft“ kon-
zentriert, aber die „innere“, zu der er an-
scheinend auch nur die Psychologie 
zählt, ausgespart und ignoriert (S. 18); 
der Verweis auf die Spieltheorie und das 
„Gefangenen-Dilemma“ ist zu wenig. 
Wer über exakte Wissenschaft und ihren 
Bildungswert schreibt, darf so eng nicht 
argumentieren. 
Das führt zu dem Punkt, dass Fischer 
bildungstheoretisch zwei Fragen ver-
knüpft, die man auch unterscheiden 
kann, ja vielleicht soll: Wieviel Wissen-
schaft der gebildete Mensch für die Teil-
habe an Kultur braucht, das ist die eine 
Frage – und dann braucht er nicht nur 
die Natur- und die Geisteswissenschaf-
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ten, Kosmologie und Literatur, sondern 
auch die Humanwissenschaften und die 
Sozialforschung, schon weil auch deren 
Ergebnisse ebenso irritierend für das 
Alltagswissen sind wie die Naturwissen-
schaften. „Esoterisch“, sagte Emile Durk-
heim, müssten die Sozialwissenschaften 
sein, kritisch gegenüber dem Alltagsver- 
stand des Sozialen, um nicht nur die  
Ideologien der Akteure zu reproduzie-
ren; „Dezentrierung“ des Menschen ist 
nicht nur für seine Stellung im Kosmos 
der Natur, sondern auch im Kosmos des 
Sozialen notwendig, damit Wissenschaft 
möglich ist. Die „Kränkungen“, von de-
nen Freud sprach und die Fischer zitiert, 
betreffen auch diese Revolution der Wis-
senschaften. Deshalb braucht man nicht 
nur die „Logik der Forschung“, sondern 
auch eine gewisse Vertrautheit mit dem 
Thema „Logik und Gesellschaft“ (Jon 
Elster; Frankfurt a.M. 1978/1981).  
Die zweite Frage lautet, wieviel Na-
turwissenschaften man braucht, und 
dann wird man zwar Fischers Themen 
aus Physik und Biologie, die Diskussion 
des Evolutionsbegriffs und das Lob der 
Zahl und der Symbole, also die Mathe-
matik, nicht gering schätzen, aber doch 
erneut fragen, ob hier, in seiner Präsen-
tation, wirklich Kennerschaft für den 
Alltag begründet und erzeugt wird. Für 
die Zwecke der Schule und damit für die 
Lehrbarkeit dieses naturwissenschaftli-
chen Themengefüges, das ja, allein als 
Stoffsammlung, noch kein Kanon ist, 
bleibt jedenfalls noch viel zu tun. Ich 
habe schon die Schautafeln nicht immer 
ganz verstanden, zu schweigen von den 
mathematischen Operationen, die zur 
Erläuterung angeboten werden, aber ge-
legentlich nur verwirren. Die Notwen-
digkeit und der Umfang dessen, was zur 
„scientific literacy“ zu rechnen ist, gehört 
wohl immer noch zu den Mythen der 
Naturwissenschaften; aber sie sollten 
sich damit trösten, dass die wissen-
schaftlich wirklich ausgewiesenen 
Kenntnisse über Literatur und Gesell-
schaft im Gespräch der gebildeten Intel-
ligenz auch nicht viel höher sind 
(Schwanitz weiss, dass hier der Bluff re-
giert). 
Anerkennung in der Öffentlichkeit 
wird wohl auch künftig eher für das 
Schwanitz-Programm zu erwarten sein, 
auch wenn es ungerecht ist, aber dafür 
gibt es gute Gründe, genauso wie für die 
Astrologie. Anerkennung findet sich hier 
schon deswegen, weil der Unterhal-
tungswert seiner Themen einfach größer 
ist als die etwas ehrfürchtige Pose, die Fi-
scher einnimmt, und die geradezu gött-
liche Dimension von Mikro- und Mak-
ro-, auch Mesokosmos, die er vorstellt 
und mit Goethe zur Einheit fügt. Die 
Differenz der Rezeptionschancen ver-
weist letztlich auf gesellschaftliche Kom-
munikation als den Ort, an dem sich 
Bildung artikuliert (was Schwanitz weiß 
und auch zynisch diskutiert, Fischer  
aber ausblendet). Schuld und Sühne, 
Verbrechen und Strafe, Intrige, Klatsch 
und Tratsch, Liebe und Verzückung, 
Trauer und Schmerz bewegen die Men-
schen einfach mehr als Experiment und 
Beweis oder ‚der gestirnte Himmel über 
uns‘ (selbst da liegt, trotz Kant, im Alltag 
die Frage nach Regen und Sonne näher – 
aber die Meteorologie und die Klärung 
ihrer Erkenntnis- und Prognosemög-
lichkeiten fehlen bei Fischer).  
Selbst Maß und Zahl und die unend-
lichen Möglichkeiten der Symbolisie-
rung faszinieren nicht allein – es sei 
denn, man geht auf das Feld der Finanz-
politik. Aber schon die Berliner (in Mit-
te) wissen, dass nicht das Defizit im 
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Staatshaushalt und seine unbegreifliche 
Größe, sondern seine Ursachen die Ge-
spräche bestimmen: die Selbstbereiche-
rung der Politiker, Komplotte und Ver-
schwörungen des Finanzkapitals, Seil-
schaften und Täuschungen, Lug und Be-
trug in der Maske der besorgten Bie-
dermänner. Die wirklich andere Bildung 
beginnt hier: dass man für das Leben 
lernt, indem man das Leben studiert. 
Dann hilft Shakespeare immer noch  
eher als Fermat. Zur Erläuterung, für die 
Liebhaber der einen wie der anderen 
Bildung: Shakespeare, William (1564–
1616); in der Literaturgeschichte ist im-
mer noch umstritten, ob der historisch 
zu identifizierende Schauspieler und 
Theaterunternehmer S. zugleich auch 
der alleinige Urheber der unter seinem 
Namen publizierten Stücke ist; Fermat, 
Pierre de (1601–1655); über die Bedeu-
tung des französischen Mathematikers 
besteht in der Wissenschaftsgeschichte 
kein Zweifel. Das große Problem, dass  
er hinterlassen hat, ist am Ende des 
20. Jahrhunderts endlich gelöst worden. 
 
Prof. Dr. Heinz-Elmar Tenorth  
Humboldt Universität,  
Institut für Allgemeine Pädagogik, 
Unter den Linden 6, 10099 Berlin 
 
 
Marga Bayerwaltes: Große Pause! Nach-
denken über Schule. München: Kunst-
mann 2002. 320 S., € 21,90. 
 
Nach 25 Jahren Lehrerinnenpraxis an 
einem nordrhein-westfälischen Gymna-
sium schreibt die Autorin ein detailrei-
ches Buch darüber, wie sich Schule und 
Lehrberuf in diesen Jahrzehnten für sie 
anfühlten. Zwei charakteristische Partien 
mögen einen ersten Eindruck geben: 
Da bemüht sich die Schulministerin 
des Landes mit einer Plakataktion, das 
Image des Lehrberufs aufzubessern, 
auch um junge Leute für den Beruf zu 
gewinnen: „...in NRW arbeiten mehr als 
170 000 Menschen, die sich dieser an-
spruchsvollen und spannenden Aufgabe 
stellen. LEHRER: MEHR ALS NUR EIN JOB.“ 
Der bittere Kommentar der Autorin: 
„Über Nacht und ohne Vorwarnung 
wurden aus den faulen Säcken und 
Arschlöchern der Nation plötzlich hoch 
qualifizierte Menschen in verantwor-
tungsvoller Stellung.“ (S. 213; Hervor-
hebung im Original) „Ich kenne keinen 
einzigen intelligenten jungen Menschen, 
der auch nur im Traum mit dem Ge-
danken gespielt hätte, Lehrer zu werden. 
Wer möchte schon freiwillig einer gesell-
schaftlichen Randgruppe angehören, für 
die man gönnerhafte Imagekampagnen 
veranstalten muss.“ (S. 214) Wer sich 
trotzdem nach dem Studium der Refe-
rendarausbildung unterzieht, wird „so 
schnell wie möglich im bedarfsdeckenden 
Unterricht und in Vertretungsstunden 
verheizt werden, wo sie [scil. die Auszu-
bildenden], allein vor der Klasse, nicht 
selten die Hölle erleben ... . Doch weil sie 
ja Beamte werden wollen, gibt es keinen 
Protest. Stattdessen ertragen sie zwei 
Jahre lang Dauerstress und permanenten 
Prüfungsdruck, bekommen Nervenzu-
sammenbrüche, Magengeschwüre, Hör-
stürze und Migräne und sehen nach ih-
rer Ausbildung – wenn sie nicht vorzei-
tig abbrechen, was inzwischen viele tun 
– mit 30 Jahren oft schon genau so aus 
wie ihre 50-jährigen Mentoren“ (S. 215). 
Das zweite Beispiel: Ein Wahlplakat 
zur Landtagswahl zeigt einen kleinen 
Jungen, Typ Lausbub, der bäuchlings 
und sichtlich fidel auf einer bunten 
Frühlingswiese liegt. Dazu der Text: „Wir 
